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Inklusiver Unterricht — grundsatzliche Fragen
und Ergebnisse einer explorativen Studie

Silvia Pool Maag & Elisabeth Moser Opitz

Universitéit Ziirich

Zusammenfassung

In einer Interviewstudie wurden 14 Kooperationspaare Klassenlehrperson — Forderlehrperson zur
Umsetzung von inklusivem Unterricht befragt. Neben schon bekannten Themen wie die Zusam-
menarbeit der Lehrkrafte und die zur Verfligung stehenden Ressourcen ergab die Studie auch Ergeb-
nisse, die in dem Inklusionsdiskurs noch wenig Eingang gefunden haben. Von den Forderlehrkraf-
ten wurden die Vor- und Nachteile von klassenintegrierten versus separierten Fordersituationen the-
matisiert und damit verbunden die Frage diskutiert, ob inklusiver Unterricht gleichzeitig inklusiv
und effektiv sein kann. Zudem berichteten die befragten Personengruppen von unterschiedlichen
Herausforderungen. Wahrend fiir die Klassenlehrpersonen der Umgang mit der leistungsmaigen
Heterogenitat eine grole Herausforderung ist, ist es fiir Forderlehrkrafte vor allem die Teamarbeit
sowie die Aufgabe, bei den Klassenlehrpersonen eine Haltungsanderung im Sinne einer positiven
Einstellung zur Inklusion erreichen zu kénnen.

Schltsselworter: Inklusiver Unterricht, effektive Forderung, Zusammenarbeit, Innere Differenzie-
rung, Einstellungen zu Inklusion, Soziale Inklusion

Inclusive Instruction — questions and results of an explorative study

Abstract

In an interview study, 14 collaborative teams from inclusive classrooms (classroom teacher and spe-
cial education teacher) were interviewed about their inclusive teaching practices. Besides well-
known and frequently discussed topics like teacher cooperation and resources, the study raises an
issue, which is rarely part of the current debate on inclusion in German speaking countries: Special
education teachers question, whether it is possible to be as effective while being inclusive. In addi-
tion, teachers identify different challenges. For classroom teachers, students’ heterogeneity with re-
spect to achievement is demanding. For special education teachers, cooperation with classroom
teachers - especially fostering an attitude towards inclusion — is most challenging.

Key words: inclucive instruction, effective teaching strategies, collaboration, differentiation, atti-
tudes toward inclusion, social inclusion

Im Kontext der Ratifizierung der UN-Konven-
tion flr die Rechte von Menschen mit Behin-
derungen in Deutschland und der Anpassung
von kantonalen Schulgesetzen in der
Schweiz wird inklusive Schulung verstarkt
umgesetzt. Seit ca. 20 Jahren gibt es dazu im
deutschsprachigen Raum intensive For-

schungsbestrebungen und zu verschiedens-
ten Themen liegen Forschungsergebnisse
vor: zur Leistungsentwicklung, zum Selbst-
konzept, zur sozialen Integration, zur Einstel-
lung bzw. Bereitschaft der Pidagoginnen und
Padagogen, zur Zusammenarbeit, zur Zufrie-
denheit der Eltern, usw. (Bless, 2007; Dumke
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& Eberl, 2002; Haeberlin, Bless, Moser &
Klaghofer, 2003; Huber, 2011; Lindmeier &
Beyer, 2011; Like & Ritterfeld, 2011). Trotz
diesen vielfdltigen Arbeiten werden For-
schungsliicken beklagt. Insbesondere wird
gefordert, sich verstarkt mit unterrichtsbezo-
genen Variablen zu befassen und inklusive
Unterrichtspraxis und deren Wirkung zu un-
tersuchen (Hunt & McDonnell, 2009; Lind-
say, 2007). Dabei stellen sich Fragen und He-
rausforderungen auf verschiedenen Ebenen.

Forschungsliicke inklusiver
Unterricht

Fehlende Unterrichtskonzepte. Wenn inklu-
siver Unterricht untersucht werden soll, dann
stellt sich erstens die Frage nach dessen theo-
retischer Fundierung und ihrer Konkretisie-
rung. Hierzu muss festgestellt werden, dass
eine ausgearbeitete Konzeption fir inklusi-
ven Unterricht bislang fehlt. Feusers (1998)
,entwicklungslogische Didaktik” beinhaltet
zwar ein theoretisch fundiertes Modell, das
jedoch nur beziiglich Einzelthemen konkreti-
siert worden ist. Ahnliches betrifft die inklusi-
ve Didaktik (Seitz, 2006). Heimlich (2012)
stellt zudem fest, dass die inklusive Didaktik
oft Postulat bleibe und normativ bestimmt
sei.

Weiter wird im inklusiven Unterricht oft
offener Unterricht in der Form von Wochen-
planen, Werkstattunterricht, Stationenlernen
usw. eingesetzt bzw. als geeignete Methode
empfohlen (Joller-Graf, 2006). Hier gilt es zu
beachten, dass offener Unterricht gerade mit
Blick auf Inklusion nur unter bestimmten Be-
dingungen wirksam ist (ebd.) bzw. auch kri-
tisch zu sehen ist: Erstens besteht die Gefahr,
dass durch den Einsatz der genannten Unter-
richtsformen kaum gemeinsame Lernsituatio-
nen stattfinden und gemeinsame Erarbei-
tungsphasen vernachlassigt werden (z.B. Eck-
hart, 2009). Zweitens bleibt offen, in welcher

Qualitat offene Unterrichtsformen umgesetzt
werden. Briigelmann (2005) merkt an, dass
Aufgaben im offenen Unterricht oft Schulbu-
cher in ,Karteiform” seien. Und drittens wei-
sen Untersuchungen darauf hin, dass offene
Unterrichtsformen fiir Lernende mit besonde-
rem Forderbedarf nicht generell wirksam
sind, sondern dass die Adaptivitat des Unter-
richts, d.h. die Qualitit der Unterstiitzung
und deren Passung zu den individuellen
Lernvoraussetzungen, entscheidend ist (Eck-
hart, 2009).

Das Fehlen von Konzepten fiir inklusiven
Unterricht kann auf verschiedene Ursachen
zuriickgefihrt werden. Es gibt in der (deut-
schen) Sonderpadagogik die Tradition der
,Spezialdidaktiken” fir die einzelnen Forder-
schwerpunkte. Die Ausrichtung an diesen An-
satzen (die in der Regel auch im Lehramtstu-
dium vermittelt werden) kann es erschweren,
eine ,Schule fir alle” zu denken. Inklusiver
Unterricht muss zudem, so wie es Feuser
(1998) fordert, ein Unterricht fiir alle im Sinne
einer ,Allgemeinen Padagogik” und somit
,normaler Unterricht” sein, gleichzeitig ist er
jedoch ,besonders”, weil die tiblichen Diffe-
renzierungsmalBnahmen nicht ausreichen.

Kompetenzen der Forderlehrkréfte. Im inklu-
siven Unterricht sind auch die Kompetenzen
der Forderlehrkrafte' bedeutsam. In Anleh-
nung an Shulman (1986) verstehen wir unter
,Kompetenzen” verschiedene Wissensdoma-
nen (pedagogical knowledge und pedagogi-
cal content knowledge?), die fiir das Handeln
von Lehrpersonen bedeutsam sind.
Untersuchungen aus dem Regelbereich
weisen darauf hin, dass es sich dabei um
wichtige Einflussvariablen handelt. Von Hill,
Rowan und Ball (2005) wurde aufgezeigt,
dass das fachlich-fachdidaktische Wissen der
Lehrpersonen die Mathematikleistungen der
Schilerinnen und Schiiler beeinflusst und
gleich viel Varianz aufklart wie der sozio-

' Wir verwenden den Begriff ,Forderlehrkraft” zusammenfassend fiir Personen mit einer sonder- bzw. inklusi-

onspadagogischen Lehramtsausbildung.

2 Shulman — und im Anschluss an ihn andere Autorinnen und Autoren — unterscheiden verschiedene Wissens-

bereiche, auf die wir hier nicht im Detail eingehen.
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okonomische Status (ca. 30%, vgl. auch Cor-
vacho del Toro & Thomé (2013) fiir den Be-
reich der Rechtschreibung). Dieses Wissen
von Forderlehrpersonen, beispielsweise tiber
Differenzierungsmallnahmen, effektive For-
derung und damit verbunden deren ,Forder-
konzepte”, ist bisher erst wenig untersucht
worden (Hintz & Griinke, 2009). Hintz &
Griinke (2009) stellten fest, dass Studierende
im Lehramt Sonderpddagogik im Vergleich
zu Studierenden der Lehramter der allgemei-
nen Schulen nur unzureichend tiber Kennt-
nisse beziiglich der Wirksamkeit von Inter-
ventionen zum Schriftspracherwerb fiir lern-
schwache Schilerinnen und Schiiler verfi-
gen. Eingeschrankte Kenntnisse scheinen
auch beziglich von Differenzierungsmal3-
nahmen vorzuliegen (Werner & Drinhaus,
2012). Eine explorative Studie von Steffen
und Sodogé (2010) gibt zudem Hinweise da-
rauf, dass bei Forderlehrkriften die Sichtwei-
se, dass beeintrachtigte Lernprozesse kausal
mit beeintrachtigten Wahrnehmungsfunktio-
nen in Verbindung stehen und letztere des-
halb geférdert werden mussen, immer noch
verbreitet ist. Die empirische Evidenz, wel-
che die Effektivitat dieser Ansdtze in Frage
stellt (z.B. Griinke, 2006), wird scheinbar
nicht zur Kenntnis genommen. Heward
(2003) weist pointiert auf (verbreitete) Miss-
verstandnisse tiber das Lernen von Schiilerin-
nen und Schiilern mit besonderem Forderbe-
darf hin und kritisiert beispielsweise die pa-
dagogische Zielsetzung “Building students’
self-esteem is a teacher’s primary goal” (ebd.
193f.). Er argumentiert, dass das Selbstwert-
gefihl nicht unabhangig von Leistungen ge-
fordert werden konne. Zudem verbessere
sich ersteres nicht (wie oft angenommen)
durch die Bearbeitung von einfachen Aufga-
ben und damit verbundenen Erfolgserlebnis-
sen, sondern durch herausfordernde Aufga-
ben. Heward arbeitet heraus, dass effektive
Forderung adaptiv, strukturiert, geplant und
gezielt sein muss.

Insgesamt weisen diese Forschungsergeb-
nisse darauf hin, dass das fachliche Wissen
der Forderlehrkréfte in verschiedenen Berei-
chen bedeutsam zu sein scheint.

Zusammenarbeit der Lehrkrdfte und Rah-
menbedingungen. Im Kontext von Inklusion
wird immer wieder auf die Bedeutung der
Zusammenarbeit der Lehrkrafte als Heraus-
forderung hingewiesen. Allerdings beruhen
die vorliegenden empirischen Befunde, die
einen Zusammenhang zwischen gelingender
Zusammenarbeit und gelingender Inklusion
herstellen, meistens auf deskriptiven Studien
mit kleinen Untersuchungsgruppen. Studien
mit reprasentativen Stichproben, die diesen
Faktor im Zusammenhang mit weiteren Va-
riablen (z.B. Einstellung, didaktische Kompe-
tenzen, fachdidaktisches Wissen usw.) unter-
suchen, fehlen bis heute. Als wichtiger Faktor
fur eine gelingende Kooperation haben sich
Rahmenbedingungen herausgestellt z.B. die
Anzahl Unterstiitzungslektionen und Koope-
rationspartnerinnen und -partner oder die
zeitlichen Ressourcen fir Besprechungen
(z.B. Baumann, Henrich & Studer, 2012).
Gebhardt, Schwab, Gmeiner, Ellmeier, Ross-
mann & Gasteiger Klicpera (2013) zeigen in
ihrer Studie zur Lehrerkooperation, dass in-
klusiver Unterricht mit dem Zwei-Lehrersys-
tem und geringerer Klassengrélle insgesamt
bessere Voraussetzungen fiir Kooperation
schafft als das ,Stutzlehrersystem”, bei dem
ein bis zwei Lernende mit besonderem For-
derbedarf stundenweise unterstiitzt werden.
Grundsiatzlich ist somit von Interesse, wie
sich Rahmenbedingungen wie Entlastungs-
stunden, Unterstitzungsmoglichkeiten usw.
auf die Unterrichtsgestaltung der kooperie-
renden Lehrkrafte auswirken.

Fragestellung, Zielsetzungen und
methodisches Vorgehen

Die Ausfiihrungen haben gezeigt, dass viel
Forschung zu verschiedenen Aspekten von
Inklusion vorliegt, dass jedoch Studien feh-
len, die sich mit inklusivem Unterricht befas-
sen. Zum SchlieBen dieser Forschungsliicke
soll hier ein Beitrag geleistet werden. Im Zen-
trum steht die Frage, wie Klassenlehrperso-
nen und Forderlehrkrafte inklusiven Unter-
richt gestalten und welche Herausforderun-
gen sich dabei stellen. Zur mehrperspektivi-
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schen Erfassung der Unterrichtssituationen

wurde ein exploratives Vorgehen gewahlt,

das Unterrichtsbeobachtungen mit einer
mundlichen Befragung verbindet. Folgende

Teilfragen standen bei den Interviews im

Zentrum des Interesses:

—  Wie gehen die Klassenlehrpersonen mit
der Heterogenitit der Schilerinnen und
Schiller um, welche Differenzierungs-
malnahmen treffen sie konkret?
Interviewleitfrage: Ich habe gesehen, dass
sie ... differenziert haben. Gehen Sie oft
so vor? Welche anderen MaBnahmen er-
greifen Sie, um im Unterricht zu differen-
zieren? Wie gestalten Sie den Unterricht,
wenn sie mit der Klasse allein sind?

—  Wird im inklusiven Unterricht gemeinsa-

mes Lernen angestrebt bzw. umgesetzt
oder dominieren Planarbeit und individu-
elle Forderung?
Interviewleitfrage: Anspruchsvoll im in-
klusiven Unterricht ist immer, eine Balan-
ce zu finden zwischen individueller For-
derung (z.B. in Form von Wochenplan-
auftragen) und der Arbeit im Klassenver-
band (gemeinsamer Gegenstand, gemein-
same Lernanldsse). Wie gehen Sie mit die-
ser Herausforderung um?

—  Welches Konzept von besonderer Forde-

rung haben die Forderlehrkrafte? Orien-
tieren sie sich an ,faulty notions” (He-
ward, 2003) oder an empirischer Evi-
denz?
Interviewleitfrage: Ich habe beobachtet,
dass Sie ... (Zusammenfassung der Beob-
achtungen). Was ist fir Sie grundsétzlich
wichtig, wenn Sie mit Schiilerinnen und
Schilern mit besonderem Férderbedarf
arbeiten? Wie setzen Sie diese Vorstellun-
gen um?

— Welche Herausforderungen stellen sich
aus der Sicht der Klassenlehrpersonen
und der Forderlehrkréfte im inklusiven
Unterricht und welche Unterstiitzung
wiinschen Sie sich?

Interviewleitfrage: Was ist fir Sie die
grolSte Herausforderung bei der Um-
setzung von inklusivem Unterricht, wel-

che Unterstiitzung wiinschen Sie sich da-
bei?

— Wie wird die Zusammenarbeit gestaltet

bzw. wie sind die Aufgaben und Rollen
zwischen Klassen- und Forderlehrkraft
verteilt?
Interviewleitfrage: Wie gestalten Sie die
Zusammenarbeit mit der Klassenlehrper-
son/Forderlehrkraft? Wie sind die Rollen
und die Aufgaben verteilt?

Bei 14 Kooperationspaaren ,Klassenlehrper-
son — Forderlehrkraft” fand ein Unterrichtsbe-
such statt, je nach Situation entweder im ge-
meinsam verantworteten Unterricht oder
aber in je einer Schulstunde bei der Klassen-
lehrperson (KLP) und der Forderlehrkraft
(FLK). Im Anschluss daran wurde mit beiden
Personen einzeln ein Interview gefiihrt, in
dem die Forschungsfragen mit Bezug auf die
konkrete Situation der beteiligten Lehrperso-
nen diskutiert und reflektiert wurden. Die
Unterrichtsbeobachtungen dienten somit in
erster Line als Ausgangs- und Bezugspunkt
fur die Interviews, und es ging darum, die
Forschungsfragen am Beispiel der konkreten
Schulstunden zu beantworten. Mit einem
Kurzfragebogen wurden zudem Informatio-
nen zu den Rahmenbedingungen (Stunden-
deputat, Form der Zusammenarbeit, Anzahl
betreute Klassen usw.) erhoben.

Methode

Stichprobe und Rahmenbedingungen

Die Stichprobe wurde einerseits durch Aus-
schreibung in einem offiziellen Newsletter
fir Lehrpersonen eines Schweizer Kantons,
andererseits tiber personliche Kontakte rekru-
tiert. Die Kooperationsteams unterrichten in
der Primarstufe (zum Teil an Mehrjahrgangs-
klassen) in fiinf Schweizer Kantonen. Beziig-
lich der Berufserfahrung sowie der Rahmen-
bedingungen ist die Stichprobe sehr hetero-
gen, wie Tabelle 1 zeigt.

Pro Klasse werden im Durchschnitt zwei
bis drei Schiilerinnen und Schiiler mit beson-
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Tabelle 1: Darstellung der Rahmenbedingungen

M (SD/Min,Max)

KLP (N=14) FLK (N=14)

M (SD/Min,Max)

Unterrichtserfahrung (in Jahren)

11.9 (9.6/1,25)

6 (11.0/0,39)

Erfahrung mit Inklusion (in Jahren)

5.6 (4.6/1,15) 3.6 (2.2/1,9)

Pensum (Anzahl Lektionen pro Woche)

25.8

16.3 (6.8/5,28)

Anzahl Lernende pro Klasse

20.4 (4.3/13,28)

(
(3.6/18,30)
(

untersuchter Klasse

Anzahl Lernende mit Forderbedarf 2.4 (1.8/1,6)
Anzahl betreute Klassen 3.9 (3.4/1,12)
Abschluss Lehramt Sonderpadagogik 12 (+2 im Aufbau-
studium)
Anzahl Unterstiitzungslektionen in 7.3 (5.1/2,18)

derem Forderbedarf unterrichtet, ein Drittel
davon arbeitet mit angepassten Lernzielen?.
Fiur diese Lernenden werden individuelle
Lernziele festgelegt und fir die Bewertung er-
folgt die Orientierung an der Individualnorm.
In einer Klasse wird ein Madchen mit Down-
Syndrom unterrichtet. Auffallend sind die un-
terschiedlichen Betreuungsverhaltnisse. Eine
Forderlehrkraft betreut 12 Klassen, wahrend
eine andere 18 Schulstunden fiir eine einzige
Klasse zur Verfligung hat.

Datenauswertung

Die Auswertung der Daten erfolgte in vier
Schritten entlang der qualitativen Inhaltsana-
lyse nach Mayring (2010) unter Verwendung
der Software MAXQDA 10. Die Interviews
wurden fiir die Gruppe der Regel- und For-
derlehrkrafte jeweils entlang des Gespréachs-
verlaufs codiert. Dabei wurden erginzend zu
den Hauptkategorien (Interviewfragen) aus
dem Datenmaterial induktiv Subkategorien
gebildet. Dieser Analyseschritt fiihrte zu
quantifizierenden Ubersichten mit Haupt-
und Subkategorien(vgl. Schmidt, 2010) In ei-

nem zweiten Schritt wurde ein Vergleich der
Perspektiven der Regel- und Forderlehrkraft
vorgenommen, um gruppenspezifische The-
men herauszuarbeiten. Ein dritter Schritt be-
inhaltete die Reduktion des Datenmaterials in
Anlehnung an die Logik des ,abduktiven
Schlusses” (Bude, 2010, S. 571). Gemeint ist
die Kunst der Forschenden und deren Kom-
petenz, jenseits der ,paradigmatischen Kom-
plexititsreduktion” einen Umgang mit Mehr-
deutigkeiten im Datenmaterial zu finden und
zuvor Getrenntes wieder zu mischen (ebd.,
S. 570). Ein letzter Auswertungsschritt um-
fasste eine vergleichende Fallanalyse, die
sich aufgrund der sehr heterogen zusammen-
gesetzten Stichprobe anbot. Ziel dieses Ana-
lyseschrittes war, neue Hypothesen zur ,Pra-
xis des integrativen Unterrichts” zu formulie-
ren und diese an ausgewahlten Fillen zu
Uberprifen.

3 In der Schweiz sind die kantonalen Konzepte und Vorgaben fiir inklusive Schulung unterschiedlich. Es gibt
Konzepte, die vor allem klassenintegriertes Arbeiten ohne die Bezeichnung von Schiilerinnen und Schiilern
mit Forderbedarf vorsehen. In anderen Modellen hingt die Anzahl Begleitstunden von der Anzahl Lernender

mit Forderbedarf ab.
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Ergebnisse

Gewichtung der Themen durch die
Befragten

Eine Quantifizierung der Aussagen zu den
einzelnen Interviewfragen (siche Tabelle 2)
zeigt, dass sich beide Gruppen ausfiihrlich zu
Fragen der ,Unterrichtsgestaltung” und der
,Zusammenarbeit” geduBert haben.

Daraus kann gefolgert werden, dass die
haufiger genannten Themen fiir die Befragten
besonders bedeutsam sind bzw. dass sie in
diesen Bereichen tiber besonders viele Erfah-
rungen verfiigen. Der Ergebnisbericht setzt
einen Schwerpunkt im Bereich Umsetzung
des inklusiven Unterrichts und den damit ver-
bundenen Herausforderungen. Zum Thema
,Zusammenarbeit” werden aus Platzgriinden
nur Ergebnisse berichtet, die sich direkt auf
den Unterricht beziehen.

Umsetzung des inklusiven Unterrichts

Inklusiver Unterricht wird sehr unterschied-
lich umgesetzt: Sechs Forderlehrkrafte setzen
eine Mischung aus verschiedenen Arbeitsfor-
men ein, und bis auf zwei Befragte arbeiten
alle mehrheitlich ,innerhalb der Klasse mit
zugewiesenen Schiilerinnen und Schilern”.
Die Forderlehrkraft, die das Madchen mit
Down-Syndrom begleitet, kimmert sich nur
um diese eine Schilerin. Eine weitere Befrag-
te hat sowohl eine Anstellung als Klassenlehr-
person wie auch als Forderlehrkraft, sie arbei-

tet ausschlieBlich innerhalb des Klassenzim-
mers ohne ,zugewiesene Schilerinnen und
Schiiler”. Eine Person mit langjahriger Erfah-
rung an einer Sonderklasse arbeitet fast aus-
schlieBlich mit Fordergruppen aullerhalb des
Klassenzimmers.

Inklusiver Unterricht erfolgt oft in Niveau-
gruppen, wobei die Forderlehrkraft mehrheit-
lich mit den schwacheren Lernenden arbei-
tet. In Schulstunden, in denen zwei Lehrkraf-
te anwesend sind, werden drei Formen der
Unterrichtsgestaltung umgesetzt: 1) Das Ar-
beiten mit Gruppen, oft im Anschluss an eine
von der Klassenlehrperson geleiteten Se-
quenz mit der gesamten Klasse (z.B. Ubungs-
sequenz, teilweise in Niveaugruppen); 2)
mehr oder weniger strukturierter, gemeinsam
verantworteter Unterricht; 3) Einzelférderung
auBerhalb des Klassenzimmers (vor allem in
Mathematik, Sprache, Lern- und Arbeitstech-
nik).

Individuelle Unterstitzung und Differenzie-
rung durch Klassenlehrperson. Die befragten
Klassenlehrpersonen setzen vielféltige Lehr-
und Lernformen ein. Wenn die Forderlehr-
kraft nicht anwesend ist, kommt der ,Einzel-
arbeit” (18 Nennungen (NE) im Anschluss an
eine Phase, in der mit der ganzen Klasse et-
was erarbeitet wurde, groBe Bedeutung zu.
Diese Arbeitsform schafft fiir die Lehrperso-
nen Freiraum fir ,individuelle Unterstiit-
zung” (23 NE). Oftmals werden ,ad hoc”
Gruppen von Lernenden mit &dhnlichen
Schwierigkeiten gebildet, um etwas noch-

Tabelle 2: Anzahl Nennungen (NE) pro Hauptkategorie und Gruppe

Bereich KLP (584 NE) FLK (408 NE)
Unterricht ohne Forderlehrkraft 42%

Vorstellungen optimaler Forderung 17%
Umsetzung inklusiver Forderung 12%
Zusammenarbeit 26% 27%
Herausforderungen 14% 20%
Gemeinsamer Gegenstand 11% 17%
Unterstutzungsbedarf 6% 7%
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mals zu erklaren (8 NE). In Ubungsphasen
wird oft mit Werkstattunterricht oder Statio-
nen gearbeitet (10 NE). Hier differenzieren
die Lehrpersonen entweder bezogen auf die
Schiilerinnen und Schiiler und bilden Grup-
pen (schwach, mittel, stark; 10 NE) oder sie
bieten Aufgaben mit unterschiedlichem
Schwierigkeitsgrad an (47 NE).

Individuelle Unterstiitzung durch eine For-
derlehrkraft. Aussagen zur individuellen Un-
terstitzung der Forderlehrkrifte beziehen
sich auf MaBRnahmen, die kindbezogen, d.h.
personalisiert, eingesetzt werden (14 NE).
Dies sind MaRnahmen wie Entscheide zur
Bestimmung von individuellen Lernzielen,
die Auswahl von bestimmten Aufgaben im
Rahmen von Wochenplanarbeit, das Festle-
gen von Lernzielen im Bereich der Sozial-
und Selbstkompetenz (11 NE) oder besonde-
re Formen der Erklarung und Unterstiitzung:
,(...) dass ich dann einfach schaue, was ist fiir
sie moglich, wo braucht es eine Anpassung,
wo brauchen sie besondere Hilfsmittel, wo
brauchen sie Unterstiitzung, wo kénnen sie
sich selber Unterstiitzung holen oder sich sel-
ber organisieren” (FLK_A/28%. Mehrmals er-
wahnt (13 NE) wird der Einsatz von Arbeits-
mitteln (z.B. Material zum Dezimalsystem),
die im Kontext der individuellen Unterstiit-
zung eingesetzt werden.

Zusammenfassend kann festgestellt wer-
den, dass oft mit Formen des offenen Unter-
richts gearbeitet wird, und dass die Klassen-
lehrpersonen entweder nach Aufgaben-
schwierigkeit differenzieren oder drei Ni-
veaugruppen bilden. Dem Einsatz von Ar-
beitsmitteln und der adaptiven Unterstiitzung
durch die Forderlehrkrafte kommt dabei ein
hoher Stellenwert zu.

Gemeinsamer Gegenstand — gemeinsame
Lernsituationen. Sowohl die Klassenlehrper-
sonen als auch die Forderlehrkrafte erachten
gemeinsame Lernsituationen als wichtig fir
die soziale Integration. Trotzdem zeigen sich
unterschiedliche Perspektiven. Die Klassen-

lehrpersonen verstehen unter dem Begriff
,gemeinsamer Gegenstand” Unterschiedli-
ches: Leistungsheterogene Gruppen, koope-
ratives Lernen, Ausfliige, gemeinsamer Stun-
denanfang, differenzierte Aufgabenstellun-
gen zum selben Lerngegenstand sowie Un-
terrichtsgesprache mit der gesamten Klasse.
Letztere werden als sehr herausfordernd er-
lebt (4 NE), beispielsweise dann, wenn Ler-
nende mit besonderem Forderbedarf viel Zeit
brauchen, um ihren Beitrag zu formulieren
und die anderen Lernenden, vor allem auch
die kognitiv starken Schiilerinnen und Schu-
ler, warten miissen.

Die Forderlehrkréfte sprechen bei der
Thematik des gemeinsamen Lernens von ei-
nem Balanceakt zwischen individueller For-
derung einerseits und der Arbeit im Klassen-
verband andererseits (siehe dazu auch ,Vor-
stellungen optimaler Forderung”). Je groRer
der Leistungsriickstand, desto schwieriger
wird es, gemeinsame Lernsituationen zu rea-
lisieren. Das zeigt sich am Beispiel der Schi-
lerin mit Down-Syndrom, hier finden (auBBer
beim Basteln fiir Weihnachten) kaum ge-
meinsame Aktivitaten statt. Im jahrgangsuber-
greifenden Unterricht hingegen scheint es fiir
die Lehrpersonen selbstverstandlich zu sein,
Aufgaben fiir Lernende mit sehr unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen zu entwickeln.

Vorstellungen optimaler Férderung

Bei der Frage nach den Vorstellungen zur
,optimalen Forderung” ging es darum, etwas
tiber das ,Forderkonzept” der Forderlehrkraf-
te zu erfahren und es interessierte, welche
Zielsetzungen diesen besonders wichtig sind.
Die Ergebnisse zeigen, dass Forderlehrkrifte
— abgesehen von einer Ausnahme — (siehe
Fallanalyse) vor allem ,soziale und emotiona-
le Aspekte” im Sinne von ,sich wohlfiihlen”
nennen oder Aspekte individueller Forde-
rung im Sinne von ,sich einlassen auf das
Kind“ (29 NE). Diese Zielsetzungen werden
in den Interviews in Verbindung gebracht mit
der Frage, ob die Forderung innerhalb oder

4 FLK=Forderlehrkraft/ABC = Interviewerin/28 = Interviewzeile, analog dazu KLP =Klassenlehrperson
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aullerhalb des Klassenzimmers stattfinden
soll (11 NE). Damit wird die Fordersituation
bzw. der Férderort (im Sinne von klasseninte-
grierter versus separierter Férderung) zu einer
zentralen Thematik.

Sich wohlfiihlen. Zur Thematik des sich
Wohlfiihlens gibt es Aussagen auf verschie-
denen Ebenen. Als bedeutsam wird die ,Har-
monie” in der Klasse erachtet, ,dass es kei-
nen Streit gibt” (FLK_L/87). Dabei wird insbe-
sondere das ,Wohlbefinden der Lernenden
mit besonderem Forderbedarf” betont (5 NE).
Die Forderlehrkrifte beziehen sich auf die
,guten Gefiihle”, die Schiilerinnen und Schii-
ler haben miissen, wenn sie nach Hause ge-
hen (FLK_I/52), sie mussen sich gut aufgeho-
ben und bestarkt fihlen (FLK_N/28). Weiter
wird betont (7 NE), dass das ,sich Einlassen
auf die Person des Kindes”, der Versuch, in
das Denken des Kindes einzutauchen, wich-
tig sei.

Fordersituation. Beztiglich der Gestaltung
der Fordersituation zeigen sich zwei unter-
schiedliche Positionen der Forderlehrkrifte.
Fiinf Antwortende arbeiten mit Schiilerinnen
und Schiilern mit besonderem Forderbedarf
gerne an einem ruhigen Ort, an dem in nor-
maler Lautstarke miteinander gesprochen
werden kann und die Lernenden nicht abge-
lenkt werden. Sie begriinden dies damit, dass
die Schilerinnen und Schiiler aulerhalb der
Klasse ,viel mehr zum Zug” kommen, sich
aktiv (verbal) beteiligen missen und man et-
was ,im Detail erarbeiten” kann (FLK_M/45).
Zudem wird von den Forderlehrkraften das
Lernen in leistungshomogenen, kleinen
Gruppen als forderlich wahrgenommen, weil
schwachere Lernende so ,nicht untergehen”
(FLK B/8). Es wird weiter argumentiert, dass
durch diese zeitweise Separation selbstwert-
schwachende Vergleichsprozesse wie ,die
anderen sind schon fertig, (...) die anderen
haben alles richtig gel6st und so” (FLK_B/26),
die im Klassenzimmer oft vorkommen, unter-
bunden werden konnen.

Andererseits gibt es Forderlehrkréfte, wel-
che die gemeinsame Arbeit in der Klasse und
die Orientierung am gleichen Thema oder an
dhnlichen Themenfeldern als bedeutsam er-
achten, weil damit Stigmatisierungseffekte
(verursacht durch das Verlassen des Klassen-
zimmers) unterbunden werden konnen: ,(...)
dass sie (...) nicht stigmatisiert werden! Na-
tirlich habe ich auch schon kleinere Grup-
pen rausgenommen, um mal mit ihnen noch
etwas ganz genau anzugucken, und dass sie
sich auch konzentrieren kénnen. Aber ei-
gentlich ist schon mein Ziel, dass wir integra-
tiv’ (...) im Schulzimmer zusammen unter-
richten” (FLK_F/21).

Die Daten zeigen auch, dass die Fordersi-
tuation und damit verbunden die Intensitat
der Zusammenarbeit von den zur Verfligung
stehenden zeitlichen Ressourcen der Forder-
lehrkraft mitbestimmt wird. Umfassen diese
10-15 Lektionen oder mehr, findet die Forde-
rung innerhalb des Klassenkontextes in enger
Kooperation mit der Klassenlehrperson statt.
Betragt das Pensum in einer Klasse drei Lek-
tionen oder weniger, bevorzugen Forderlehr-
krifte eine separative Gruppenférderung, an
der Schiilerinnen und Schiiler aus mehreren
Klassen teilnehmen.

Zusammenfassend kann festgehalten wer-
den, dass die Aussagen zur Wahl des Forder-
ortes auf ein Spannungsfeld hinweisen, mit
dem die Forderlehrkréfte umzugehen haben.
Sie erkennen, dass mit der Entscheidung fiir
eine Forderung aulerhalb der Klasse Stigma-
tisierungseffekte drohen, dass jedoch mit der
Forderung innerhalb der Klasse selbstwert-
schwachende Vergleiche mit leistungsstarke-
ren Lernenden stattfinden konnen. Weiter
fallt auf, dass zum Stichwort ,individuelle
Forderung” vor allem Aussagen zum Wohl-
befinden und zur sozialen Integration der
Schiilerinnen und Schiiler gemacht werden
und kaum Aussagen zur Leistungsforderung.

5 In der Schweiz wird mehrheitlich der Begriff ,Integration” (als Synonym von Inklusion) verwendet.
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Herausforderungen im
inklusiven Unterricht

Die Frage nach der groRten Herausforderung
im inklusiven Unterricht wurde mit der Ab-
sicht gestellt, Informationen dariiber zu erhal-
ten, wo es fiir die Lehrpersonen am meisten
,brennt” und wo allenfalls Unterstiitzungsbe-
darf besteht. Haufig erwahnt wurden von bei-
den Personengruppen schlechte Rahmenbe-
dingungen (KLP: 39 NE; FLK: 31 NE) sowie
die Umsetzung von optimaler Forderung
(KLP: 26 NE; FLK: 16 NE).

Rahmenbedingungen. Die zu geringen zeitli-
chen und personalen Ressourcen fiir die Um-
setzung des inklusiven Unterrichts werden
von beiden Berufsgruppen erwdhnt. Wie Ta-
belle 1 zeigt, gibt es beziiglich der sonderpa-
dagogischen Unterstiitzung grofe Unter-
schiede, was sich konkret auf die Fordersitua-
tion auswirkt. Ein Beispiel soll dies illustrie-
ren. Eine Forderlehrkraft, die fiir 10-12 Klas-
sen mit 30 Lernenden mit besonderem For-
derbedarf zustandig ist, beschreibt ihre Situa-
tion wie folgt: ,Eben, ich renne von einer
Lektion zur anderen, bin in einem Schulzim-
mer, dann muss ich wieder runter, dann bin
ich wieder oben, dann kommen die Kinder,
dann kommen die nidchsten, das ist sicher
das, was mich stresst. Ich habe immer das
Geftihl, ich hinke der Zeit hinten nach”. Die-
se Forderlehrkraft erzihlt, dass sie wahrend
der Forderstunden Beobachtungen in eine
Datenbank eintragt und darauf aufbauend die
Forderplanung vornimmt. Das geschieht
kurzfristig am Vortag, iber Mittag oder am
Morgen vor dem Unterricht. Dabei bestimmt
die zur Verfiigung stehende Zeit (z.B. eine
Unterstiitzungslektion pro Woche) die For-
derziele.

Im Gegensatz dazu steht die Situation ei-
ner Klasse, in der die Forderlehrkraft 18 Lek-
tionen anwesend ist. Die Arbeit erfolgt inner-
halb der Klasse, der Unterricht wird gemein-
sam mit der Klassenlehrperson vorbereitet,
und es wird eine differenzierte Forderpla-
nung beschrieben, die sich an den Vorausset-
zungen der Lernenden orientiert.

Eine weitere Schwierigkeit beziiglich der
Ressourcen sehen die Befragten in der gro-
Ben zeitlichen Belastung der Klassenlehrper-
sonen (10 NE), die dazu fihrt, dass in Treffen
stets nur das Notwendigste besprochen wer-
den kann. Diese werden dann zum Belas-
tungsfaktor, wenn fiir die beteiligten Lehrper-
sonen unterschiedliche Regelungen beziig-
lich Entschadigung bestehen ,Ich habe dafiir
[fir die Absprachen] zwei Lektionen bezahlt,
die Klassenlehrpersonen nicht, fir die ist es
einfach  zusatzliche  Gratisarbeit  (...)"
(FLK_E/28).

Optimale Forderung. ,(...) allen gerecht zu
werden und allen die Méglichkeit zu geben,
ihr Lerntempo zu haben (...), weil der Ab-
stand vom Schlechten zum Guten ist eben
schon ziemlich grof; (...) und ja, manchmal
konzentriert man sich eben zu fest auf die
Schwiécheren und dann gehen die Besseren
wie unter”.

Neun Forderlehrkrafte hingegen bezeich-
nen Bedingungen, die eine optimale Forde-
rung ermoglichen, als besondere Herausfor-
derung: Fir sie ist wichtig, dass sie den Un-
terricht gemeinsam mit den Klassenlehrper-
sonen planen konnen, damit sie ,wirksam”
werden konnen. Ad-hoc Situationen, in de-
nen dies nicht der Fall ist und ihnen kurz vor
Unterrichtsbeginn Materialien oder Arbeits-
blatter in die Hand gedriickt werden, erleben
sie als ungtinstig: ,Ich kann jederzeit iberall
unterrichten, aber (...) um wirklich einen fun-
dierten Unterricht bieten zu kénnen (...), da
muss es sehr gut geplant sein, sonst geht das
eben nicht, oder? Und ich kann dann nicht
mit fremdem Material arbeiten, das ich dann
vielleicht nicht vertreten kann” (FLK_D/93).

Einstellung zu Inklusion. Finf Forderlehrkraf-
te verweisen in ihren Voten auf die Bedeu-
tung der Haltung und Einstellung der Klassen-
lehrpersonen zur Inklusion. Die Herausforde-
rung sehen die Forderlehrkrafte vor allem da-
rin, bei den beteiligten Personen eine Hal-
tungsanderung im Sinn einer positiven Ein-
stellung zur Inklusion erreichen zu kénnen.
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Zusammenarbeit. Von den Forderlehrkraften
wird auch die Zusammenarbeit mit den Klas-
senlehrpersonen als Herausforderung ge-
nannt (9 NE) und zugleich als wichtiges Ele-
ment in der Umsetzung des inklusiven Unter-
richts beschrieben: ,Die grésste Herausforde-
rung im integrativen Unterricht ist fiir mich
nicht der integrative Unterricht selbst, son-
dern an und fiir sich die Teamarbeit [bezogen
auf Schulhausteam] (...), da gehort Feedback-
kultur und all diese Dinge dazu, eben dass
man Rollen klart, dass man tiber Haltungen
spricht usw. (...). Das Bewusstsein daftir ist
im Team nicht einfach vorhanden. (...). Und
die Schulung dieser Dinge ist auch nicht un-
sere Aufgabe, aber ohne geht es nicht.”
(FLK_D/117-121).

Zusammenfassend kann festgehalten werden,
dass zum Fragekomplex ,Herausforderun-
gen” von beiden Personengruppen die feh-
lenden Ressourcen auf unterschiedlichen
Ebenen angesprochen werden. Zudem zeigt
sich, dass die Klassenlehrpersonen den Um-
gang mit dem grollen Leistungsspektrum als
sehr herausfordernd erleben und hohe Erwar-
tungen an sich selber haben. Von den Forder-
lehrkréaften werden drei Aspekte thematisiert:
Sie weisen erstens darauf hin, dass es fiir sie
wichtig ist, die inklusive Forderung gemein-
sam mit den Klassenlehrpersonen planen zu
konnen. Zweitens thematisieren sie, dass ei-
ne positive Einstellung der Klassenlehrperso-
nen zu inklusiver Schulung wichtig ist, und
sie betrachten es als ihre herausfordernde
Aufgabe, auf eine positive Sichtweise der in-
klusiven Schulung hinzuwirken. Drittens ver-
weisen sie auf die Bedeutung der Teamarbeit,
gleichzeitig jedoch auch auf deren Komplexi-
tat.

Vergleichende Fallanalyse zum
inklusiven Unterricht

Es wurde aufgezeigt, dass die Arbeitsbedin-
gungen der Forderlehrkrafte, aber auch deren
Sichtweisen von optimaler Foérderung und
die Umsetzung von inklusiver Schulung un-
terschiedlich sind. Damit stellt sich die Frage,
welche Beziehungen zwischen den Vorstel-
lungen und der Umsetzung von optimaler
Forderung in konkreten Situationen erkenn-
bar sind. Dies wird durch die Darstellung von
zwei Fallen illustriert, die einander verglei-
chend gegeniibergestellt werden (siehe Ta-
belle 3).

Die bisherige Analyse weist darauf hin,
dass die Fordersituation (innerhalb oder au-
Rerhalb der Klasse) als Spannungsfeld erlebt
wird. Deshalb wurden zwei Fille ausge-
widhlt, in denen sich diesbeziiglich grole Un-
terschiede zeigen. Die inklusive Arbeit findet
im Fall A innerhalb der Klasse statt. Fokus-
siert wird dabei das ganzheitliche Wahrneh-
men der Schilerinnen und Schiler in ver-
schiedenen Lernsituationen (nicht nur
Deutsch und Mathematik) und die Beziehung
zum Kind. Die Forderlehrkraft nimmt wabhr,
dass die klassenintegrierte Arbeitsweise dazu
fiihren kann, dass sich die Lernenden unterei-
nander vergleichen und sie versucht, dem
durch eine gute Beziehung zu diesen entge-
genzuwirken. lhre Ausrichtung kann nach
Kuhl, Moser, Schifer und Redlich (2013) als
,schulklima-inklusionsorientiert” beschrie-
ben werden.

Im Fall B wird eine inklusive Praxis be-
schrieben, die ,individuell-férderbezogen”
ausgerichtet ist (ebd.). Die Forderung findet
auBerhalb des Klassenkontextes statt und
zielt auf den Kompetenzerwerb im Leistungs-
bereich. Die Arbeit in der Kleingruppe wird
praferiert, weil dort eine maximale Adaptivi-
tat der Forderung erreicht werden kann.

Die Rahmenbedingungen werden im Fall
B als ungeeignet fiir eine klassenintegrierte
Forderung bezeichnet und Erfolge und Fort-
schritte als Folge der spezifischen Interventi-
on der Forderlehrkraft gesehen. Sie trauert
der Arbeit im separativen System nach. Im
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Tabelle 3: Gegentiberstellung von zwei Féllen

Fall A

Fall B

Seit vier Jahren als FLK tatig, vorher Un-
terrichtstatigkeit im Vorschulbereich. Ar-
beitet innerhalb der Klasse mit zwei zu-
gewiesenen Lernenden mit besonderem
Forderbedarf und mit zusétzlich sechs
Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache
(18 Unterstiitzungslektionen).

Seit zwei Jahren als FLK tatig, vorher wahrend 37 Jahren
an einer Sonderklasse sowie Legasthenie- und Dyskalkulie-
Therapeutin. Arbeitet mehrheitlich auRerhalb der Klasse
mit finf zugewiesenen Kindern mit besonderem Forderbe-
darf (7 Unterstiitzungslektionen). Einmal wochentlich Ar-
beit im Klassenzimmer mit variablen Gruppen von Lernen-
den.

Vorstellung optimaler Forderung

Wichtig: ,Beziehung zum Kind” und
,ganzheitliche Wahrnehmung” der Ler-
nenden in verschiedenen Lernsituationen
innerhalb der Klasse; Wohlbefinden der
Kinder; Fokus nicht nur auf die Facher
Mathematik und Deutsch.

,(...) dass man auch so versucht zu spii-
ren, wie wohl ist es denn dem Kind in
dieser Situation drin. Also ich meine, sie
merkt doch immer wieder, dass sie ge-
wisse Sachen nicht so kann wie die an-
deren” (FLK_C/30-33).

Wichtig: Sich mit den Lernvoraussetzungen der Lernenden
befassen; Fehler und Schwierigkeiten mit den Lernenden
einzeln bearbeiten.

,Also das Idealste wére, wenn du dich wirklich mit jedem
einzelnen auseinandersetzen konntest. Das ist die Zeit ge-
wesen, wo ich Therapeutin war und die [Lernenden mit
Forderbedarf] in der Mathe unterrichtet habe” (FLK_M/64).
Ziel ist der Aufbau von Verstandnis bzw. das Aufarbeiten
von Liicken durch die Forderlehrkraft. Die mangelnde In-
tensitat der inklusiven Forderung gegentiber dem separati-
ven System wird bedauert.

,(...) weil mein IF ist ja leider nicht, was ich vorher ge-
meint habe, einfach so lange arbeiten bis sie es verstehen,
sondern einfach noch ein bisschen erklaren (...)"
(FLK_M/146). ,(...) weil ich merke, gerade wenn man ein
Defizit in der Mathe hat, ist der persénliche Kontakt und
die Auseinandersetzung das A und das O (...), weil ich
ganz viel Ubungsmaterial habe und das kannst du in einer
Gruppe fast nicht machen” (FLK_M64/68).

Zusammenarbeit und Rollenverstindnis

Intensive ,Zusammenarbeit mit der Lehr-
person” (gemeinsame Unterrichtspla-
nung, gemeinsames Unterrichten; perma-
nenter Austausch der Wahrnehmungen
und Erfahrungen mit der Klassenlehrper-
son und mit den Eltern)

,Ich habe das Gliick, dass ich jetzt mit
der Lehrperson sehr offen zusammenar-
beiten kann, und dass wir so Sachen
auch immer wieder thematisieren kon-
nen. (...), dann kénnen wir das zusam-
men anschauen und den Unterricht ent-
sprechend gestalten” (FLK_C/38).

Die Rolle der FLK soll von den Kindern
moglichst ,natirlich” wahrgenommen
werden: ,(...) ich bin einfach in der Klas-
se drin, ich arbeite mit diesen Kindern in
der Klasse am gemeinsamen Gegen-
stand, sie machen vielleicht etwas auf ei-
nem anderen Niveau, aber sie sind doch
dabei” (FLK_C/10).

Kurze Absprachen vorwiegend in den Pausen oder vor
oder nach der Schule. Ziel ist die inhaltliche Orientierung.
Die Klassenlehrperson ldsst der Forderlehrkraft groRe Frei-
heiten in der Gestaltung der Forderung, letztere bezeich-
net das als grolles Gliick. Der eigene Klassenraum dient
der Forderlehrkraft als Ort der Identifikation und Zusam-
mengehorigkeit mit den Kindern.

,(...) es ist fir mich wirklich wichtig, dass die Forderlehr-
kraft einen eigenen Raum hat (...), wo sie mit den Kindern
hinein kann, damit irgendwo eine Zusammengehdrigkeit
entsteht (...), dass ich - dass die Forderlehrkraft auch eine
Person ist, das finde ich ganz ganz wichtig”
(FLK_M104/106).
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Fall A ist die Zusammenarbeit mit der Klas-
senlehrperson intensiv (Unterrichtsplanung,
-vorbereitung und -durchfiihrung, Zusam-
menarbeit mit den Eltern) und wird als
,Glick” bezeichnet. Im Fall B erfolgen die
Absprachen ad hoc zwischen Tir und Angel.
Auch Forderlehrkraft B verwendet den Begriff
,Gluck” explizit bezogen auf die Zusammen-
arbeit, sie bezeichnet damit jedoch die Frei-
heit, die ihr die Klassenlehrperson beztiglich
der Gestaltung ihres Unterrichts gewdhrt.

Diskussion

In der vorliegenden explorativen Studie wur-
den Kooperationsteams Klassenlehrperson —
Forderlehrkraft zur Umsetzung und Gestal-
tung von inklusivem Unterricht befragt. Aus-
gangspunkt war die offene Frage, wie Regel-
lehrpersonen und Forderlehrkrafte inklusiven
Unterricht gestalten und welche Herausfor-
derungen sich dabei zeigen. Dazu wurden
einleitend einige Forschungsergebnisse dar-
gestellt, die aus der Sicht der Autorinnen fiir
die Fragestellung als bedeutsam erachtet wur-
den und auch handlungsleitend waren fur die
Erarbeitung des Interviewleitfadens. Die Ana-
lysen der Interviews fiihrten zu neuen The-
men und Gesichtspunkten, die nicht erwartet
wurden und deshalb im Forschungstiberblick
nicht erscheinen. Die zusammenfassende
Diskussion der Ergebnisse erfolgt deshalb un-
ter dem Einbezug von weiteren Studien. Da-
mit werden die Ergebnisse in den aktuellen
Forschungsdiskurs eingeordnet.

Individualisierung und
Differenzierung

Die befragten Klassenlehrpersonen nennen
einerseits vielfiltige Malfnahmen, die sie zur
Differenzierung einsetzen. Andererseits for-
mulieren sie den eigenen Anspruch, allen ge-
recht zu werden, als groRte Herausforderung.
Dieses Spannungsfeld wird auch in der Fach-
literatur diskutiert (Werner & Drinhaus,
2012). Interessant ist, dass in unserer Stich-
probe das Differenzieren in jahrgangsiiber-

greifenden Klassen selbstverstandlicher zu
sein scheint.

Oft wird Planarbeit realisiert, jedoch nicht
auf seine Eignung fur Lernende mit besonde-
rem Forderbedarf hinterfragt. Die Differen-
zierung erfolgt in der Regel mit drei Leis-
tungsniveaus. Wilkinson und Townsed
(2000) kommen auf der Grundlage ihrer Da-
ten zum Schluss, dass eine groRere Anzahl
von Niveaus sinnvoll ist, und dass es insbe-
sondere auch wichtig ist, dass die Gruppen,
je nach Fortschritten der Lernenden, immer
wieder neu zusammengesetzt werden. Ob
die von den befragten Lehrkriften getroffe-
nen Differenzierungsmafnahmen wirksam
sind, kann nicht beurteilt werden, dazu wi-
ren Studien notig, die neben der Leistungs-
entwicklung der Lernenden auch die Mal3-
nahmen differenziert erfassen.

Forderkonzept und Férdersituation

Beztiglich der Vorstellungen zur optimalen
Forderung ergab die Untersuchung zwei inte-
ressante Ergebnisse. Erstens wird von den
Forderlehrkréften ein Spannungsfeld inklusi-
ver Arbeit thematisiert, das bisher noch we-
nig untersucht worden ist: die Vor- und
Nachteile von klassenintegrierten versus se-
parierten Fordersituationen und damit ver-
bunden die Forderung nach dem Lernen am
gemeinsamen Gegenstand. Einerseits wird
darauf hingewiesen, dass durch das klassen-
integrierte Arbeiten Stigmatisierungseffekte
vermieden werden kénnen. Dies wurde auch
in einer Studie von Wiener und Tardif (2004)
aufgezeigt. Die Autoren fanden Hinweise,
dass Schilerinnen und Schiiler mit besonde-
rem Forderbedarf, die vor allem innerhalb
des Klassenverbandes gefordert wurden, so-
zial besser integriert waren als Lernende, die
schwerpunktmiBig in separierten Gruppen
gefordert wurden. Andererseits wird auch auf
die Gefahr hingewiesen, dass beim klassenin-
tegrierten Arbeiten haufiger leistungsbezoge-
ne Vergleichsprozesse stattfinden, die zu ei-
nem geringeren leistungsbezogenen Selbst-
konzept fiihren konnen. In diesem Zusam-
menhang sind auch die Ergebnisse zum ge-
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meinsamen Gegenstand aus den unterschied-
lichen Perspektiven der befragten Gruppen
von Lehrkréften interessant. Wéhrend die
Klassenlehrpersonen alles, was inner- und au-
Rerhalb der vier Wande des Klassenzimmers
geschieht als ,gemeinsames Lernen” be-
zeichnen, werfen die Forderlehrkrifte die
Frage auf, wie man im gemeinsamen Unter-
richt optimale individuelle Forderung gestal-
ten kann. Damit wird die Frage gestellt, ob
Unterricht gleichzeitig effektiv und inklusiv
sein kann. Das ist auch von MclLeskey &
Waldron (2011) untersucht worden. Die Au-
toren geben auf der Basis ihres Forschungs-
tiberblicks eine Antwort, die kontrar steht zu
einer haufig vertretenen Forderung der Inklu-
sionspadagogik. Sie gehen davon aus, dass
die meisten Schilerinnen und Schiiler (mit
Lernbehinderungen) nicht ,full inclusion”,
sondern auch zusitzliche Férderangebote in
einem separativen Setting brauchen wiirden
(ebd.). Die Frage nach der optimalen indivi-
duellen Forderung erhalt zusatzlich Gewicht
durch die Aussagen der Forderlehrkrafte zu
den Vorstellungen von optimaler Forderung.
Diese nennen mehrheitlich sozial-emotiona-
le Aspekte, die sich auf das Wohlbefinden
der Lernenden beziehen und gehen somit
von Annahmen aus, die Heward (2003) als
,faulty notions” bezeichnet. Hier wére inte-
ressant zu untersuchen, ob und wie sich die-
se Vorstellungen auf die Entwicklung der Ler-
nenden auswirken.

Einstellung der Lehrpersonen

Von den Forderlehrkraften wird die Einstel-
lung der Klassenlehrperson als zentraler
Aspekt fiir eine gelingende Inklusion betrach-
tet. Vorliegende Forschungsergebnisse wei-
sen allerdings darauf hin, dass insbesondere
auch die Einstellung der Lehrpersonen zu
den Schilerinnen und Schilern mit besonde-
rem Forderbedarf bedeutsam ist und Einfluss
nimmt auf die Interaktion der Lehrkrafte mit
den Schilerinnen und Schiilern und auf die
Unterrichtsqualitat (Cook & Cameron, 2010).
Biographisch erworbene Wertorientierungen
und Uberzeugungen im Sinne von ,beliefs”

bei Professionellen zeigen sich somit in spe-
zifischen Deutungsmustern der Praxis (vgl.
Kuhl et al., 2013). Das trifft genauso auf die
Forderlehrkrafte zu (siehe Fallanalyse), ers-
tens bezogen auf deren Forderkonzepte und
zweitens auch bezogen auf die Einstellung
zur Inklusion, insbesondere wenn langjahri-
ge Separationserfahrungen vorliegen (Dumke
& Krieger, 1990). Dieser Aspekt darf, insbe-
sondere im Kontext der Veranderung der For-
derschulen, fiir die Weiterentwicklung inklu-
siver Prozesse nicht unterschatzt werden.

Ressourcen

Dass Ressourcen fiir die Umsetzung von in-
klusivem Unterricht eine zentrale Rolle spie-
len, wurde schon in mehreren Studien aufge-
zeigt (Dumke & Eberl, 2002; Joller-Graf, Tan-
ner & Buholzer, 2010) und bestatigt sich
auch in den vorliegenden Daten. Fehlende
Ressourcen lassen der Forderlehrkraft wenig
Gestaltungsspielraum fir inklusive und adap-
tive Forderung. Allerdings wird die Wahl des
Fordersettings auch durch andere Faktoren
bestimmt (siehe Fall B).

Herausforderungen

Sowohl die Klassen- als auch die Forderlehr-
krafte nennen Herausforderungen, die auf
Spannungsfelder der Inklusionspraxis hin-
weisen und verschiedene Einflussvariablen
umfassen: Rahmenbedingungen, die Einstel-
lung der Klassenlehrpersonen zur Inklusion,
die Umsetzung von optimaler Forderung
und die Zusammenarbeit der Lehrkrafte.
Diese Faktoren beeinflussen die Handlungs-
moglichkeiten der Lehrpersonen. Insbeson-
dere hat sich ein deutlicher Zusammenhang
zwischen Rahmenbedingungen (zeitliche
Ressourcen der Forderlehrkraft) und der Um-
setzung der Forderung (innerhalb oder au-
Berhalb der Klasse) gezeigt, der sich auch auf
die Qualitat der Kooperation auswirkt. Die-
ser Zusammenhang ist ein interessantes Er-
gebnis, das bisher noch wenig dokumentiert
ist und weiterer Forschung bedarf. Inwiefern
sich dies auch auf die Schilerinnen und
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Schiiler auswirkt, miisste niher untersucht
werden.

Fir Klassenlehrpersonen ist weiter der (ei-
gene) Anspruch herausfordernd, allen ge-
recht zu werden, wihrend die Forderlehrkraf-
te Aspekte auf der Ebene der Zusammenar-
beit ansprechen.

Grenzen der Untersuchung

Abschliefend ist auf einige Grenzen der Stu-
die hinzuweisen. Abgesehen davon, dass
sich die Ergebnisse auf die untersuchten Fal-
le beziehen, ist es nur ansatzweise gelungen,
Informationen zu den wirklichen Individuali-
sierungsprozessen der Klassenlehrpersonen
und der Forderlehrkrafte zu erhalten (z.B. zu
Kriterien der Gruppenbildung, zur Auswahl
von Arbeitsmitteln, zur Anpassung von Lern-
zielen oder zur Einschitzung des Schwierig-
keitsgrades von Aufgaben). Um solche Daten
erheben zu kéonnen, wiren Informationen zu
den Leistungen der Lernenden einerseits so-
wie sehr gute fachdidaktische Kenntnisse der
Forschenden andererseits notwendig. Letzte-
re waren wichtig, um gezielte Nachfragen zu
Unterrichtsbeobachtungen, verwendeten
Materialien usw. stellen zu kénnen. Zudem
missten auch Daten zu weiteren Unterrichts-
variablen (z.B. didaktische Entscheidungen
der Lehrpersonen, Klassenfiihrung) einbezo-
gen werden. Beachtet werden muss auch,
dass sich die Befragten freiwillig gemeldet
haben. Eine Zufallsstichprobe konnte zu ei-
ner anderen Gewichtung der Ergebnisse fiih-
ren.

Folgerungen

Hinz (2008) hat formuliert, dass die Heraus-
forderung des Gemeinsamen Unterrichts vor
dem Dilemma stehe, keine ‘Spezialdidaktik
fur integrative Lerngruppen’ fordern zu wol-
len, aber dennoch ein angemessenes Lernen
in heterogenen Lerngruppen fiir alle sichern
misse. Dieses Dilemma hat sich in der hier
prasentierten Befragung als ,Spannungsfeld”
deutlich gezeigt, und es ergeben sich Folge-

rungen fur zuktinftige Forschung und didakti-
sche Entwicklungsarbeit.

Inklusive Schulung hat sich auf der Leis-
tungsebene als erfolgreich erwiesen. Beziig-
lich der sozialen Integration und des Selbst-
konzepts wurde mehrfach aufgezeigt, dass
Schilerinnen und Schiiler mit besonderem
Forderbedarf in inklusiven Klassen tber ein
schlechteres Selbstkonzept verfiigen als ver-
gleichbare Lernende in Sonderklassen und
dass sie sozial schlechter integriert sind (z.B.
Haeberlin et al., 2003; Rujis & Peetsma,
2009). Vor dem Hintergrund der vorliegen-
den Ergebnisse stellen sich jedoch sowohl
beziiglich der Leistung als auch beztglich
der sozialen Integration weitere Fragen, die
es zu erforschen gilt: Fragen nach dem Ver-
haltnis von gemeinsamem Lernen und effek-
tiver Forderung und dessen Auswirkung auf
die Lernenden. Damit verbunden sind Fragen
nach dem Einfluss des Fachwissens der For-
derlehrkréfte bzw. deren Vorstellungen von
optimaler Forderung, der Einstellung der
Klassenlehrpersonen zur Inklusion, der
Teamarbeit und deren Auswirkung auf die
Lernenden sowie der Rahmenbedingungen
auf verschiedenen Ebenen. Um dies zu unter-
suchen, ist Inklusionsforschung notig, die
sich auch spezifisch als Unterrichtsforschung
definiert und sowohl Aspekte der sozialen In-
tegration, der Leistung, des Fachwissens der
Lehrpersonen, der Einstellung der Lehrkrafte
und deren Handlungskompetenzen sowie
Unterrichtsvariablen untersucht (Moser,
2013).

Angesichts der Ergebnisse zum Thema
Differenzierung und zu den Vorstellungen
von optimaler Férderung der Forderlehrkréfte
lasst sich eine weitere Folgerung fiir die Aus-
und Fortbildung der Lehrkrafte ziehen: So-
wohl Klassen- als auch Forderlehrkréfte mus-
sen informiert sein tiber wirksame Forderkon-
zepte und geeignete Moglichkeiten zur Diffe-
renzierung und Individualisierung. Hier be-
steht vor allem Handlungsbedarf in der Aus-
und Fortbildung.
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